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1 Einführung 
Schulische Übergänge können als ein dynamischer und andauernder Prozess 
der Anpassung verstanden werden, der sich aufgrund eines Wandels von einem 
schulischen Kontext in den anderen sowie einer Reihe und einem Set interper-
soneller Beziehungen in andere ergibt (vgl. JINDAL-SNAPE 2010). Der schulische 
Kontext kann dabei eine Veränderung der schulischen Systeme oder einen Wan-
del über verschiedene Bildungsphasen beinhalten, z.B. das Aufrücken von einer 
Klasse in die andere, der Wechsel von der Grundschule auf eine weiterführende 
Schule oder der Wechsel von einer Förderschule auf eine allgemeinbildende 
Grund- bzw. weiterführende Schule. Die Veränderungen interpersoneller Be-
ziehungen beinhalten das Zurücklassen alter Freundschaften und Lehrkräfte 
sowie die Bildung neuer Beziehungen mit den Menschen innerhalb der neuen 
Umgebung. Zudem bringt ein Übergang neben subtilen und unsichtbaren Er-
wartungs- und Regeländerungen im neuen schulischen Kontext auch eine Ver-
änderung der Identität, z.B. von der eines Grundschülers zu der eines Schülers 
der weiterführenden Schule, mit sich (vgl. BRONFENBRENNER 2009). Übergänge 
lösen wesentliche Veränderungen der persönlichen Lebenslage aus und können 
eine Zeit intensiven Lernens sein, in der das Individuum mehrere und teilweise 
gleichzeitig ablaufende Phasen schneller Veränderung erfährt (vgl. GRIEBEL/NIE-
SEL 2004; MAYS 2014). Die schulischen Übergänge eines Kindes sind daher in 
mehrere gleichzeitige und multiple Übergänge eingebettet. Sie lösen Übergänge 
für Bezugspersonen, z.B. ihre Familie und Fachkräfte, aus und vice versa. Daher 
............................................ 
1 Dieser Beitrag ist eine Übersetzung der englischen Originalfassung: MAYS, D./JINDAL-SNAPE, D./BOYLE, C. 
(2019): Transitions of children with additional support needs across stages. In: BOYLE, C./MAVROPOULOU, 
S./ANDERSON, J. (Ed.): Inclusive Education: Global Issues/Controversies. Studies in Inclusive Education. Bos-
ton: SensePublishers (im Druck). 
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sind Übergänge zahlreich und mehrdimensional (vgl. JINDAL-SNAPE 2016; Mul-
tiple and Multi-dimensional Transitions Theory).  
 
Die Forschung deutet darauf hin, dass die meisten Kinder Übergänge erfolg-
reich meistern und dass manche Übergänge eine Anpassung und Umstellung 
über längere Zeit beinhalten (vgl. JINDAL-SNAPE/FOGGIE 2008; LUCEY/REAY 2000). 
Das gleiche Kind kann schulische Übergänge zu einem Zeitpunkt als positiv 
und zu einem anderen Zeitpunkt als herausfordernd und belastend erleben. Po-
sitive Übergänge können die Entwicklung eines Kindes fördern, während nega-
tive Übergänge zu Schwierigkeiten hinsichtlich des sozialen und emotionalen 
Wohlbefindens sowie einer Abnahme der akademischen Leistung und Motiva-
tion führen können (vgl. GALTON/HARGREAVES 2002; JINDAL-SNAPE 2016). Die Be-
lastung wird manchmal durch die unbekannte Umgebung und Mitarbeiter, den 
Verlust von Freundesgruppen ohne fortwährende außerschulische Netzwerke, 
das Bedürfnis neue Beziehungen aufzubauen, das Zurechtfinden in der neuen 
physischen, akademischen und sozialen Umgebung sowie aufgrund des hohen 
Bedürfnisses nach definitivem und sicherem Wissen (NCC; engl.: Need for 
Cognitive Closure) ausgelöst (vgl. JINDAL-SNAPE 2016). Kindern und jungen 
Menschen mit hohem NCC ist es wichtig, über alle relevanten Informationen 
zu verfügen, bevor sie sich in eine neue Situation bzw. Umgebung begeben, um 
ihr Gefühl der Verwirrung, Unsicherheit und Ambiguität zu mindern (vgl. 
KASHIMA/SADEWO 2016). Diese Informationen stehen ihnen nicht immer zur 
Verfügung, insbesondere dann, wenn das Übergangskonzept, welches eigentlich 
eine frühzeitige Gewöhnung an die neue Umgebung zum Ziel haben sollte, 
nicht ausgereift ist (vgl. JINDAL-SNAPE 2016).  
 
Diese Übergänge können für Kinder mit zusätzlichem Unterstützungsbedarf o-
der Förderbedarf noch komplexer ausfallen. Beispielsweise kann der Übergang 
für Kinder mit Migrations- und Fluchthintergrund beinhalten, das Lernen in 
einer fremden Sprache einzuüben, in einem fremden Schulsystem zu lernen o-
der in einem fremden Land zu leben (vgl. GUNASEKERA et al. 2014). Dennoch 
besteht ein Mangel an wissenschaftlichen (Forschungs-)Beiträgen zu Über-
gangsprozessen von Kindern mit zusätzlichem Unterstützungsbedarf (vgl. HAN-
NAH/TOPPING 2013; HUGHES et al. 2013; JINDAL-SNAPE et al. 2006; MAYS et al. 2016; 
ROSENKOETTER et al. 2009), und die wenige vorliegende Literatur fokussiert größ-
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tenteils postschulische Übergänge (vgl. RICHARDSON et al. in Arbeit). Eine syste-
matische Literatursuche in Datenbanken wie ERIC, PsycInfo und Fachportal 
Pädagogik zeigt eindeutig, wie sich der Fokus auf Übergänge zwischen verschie-
denen Fachgebieten und Sprachregionen unterscheidet. Der Übergang von ei-
ner Förderschule für emotionale und soziale Entwicklung an die allgemeinbil-
dende Schule soll hier als Beispiel herangezogen werden. Nur wenige empiri-
sche Studien wurden bislang in diesem Bereich in Deutschland durchgeführt, 
obwohl der Anteil von Schülern, die außerhalb des allgemeinbildenden Schul-
systems beschult werden, konstant bleibt und die ursprünglich definierte Auf-
gabe dieser Förderschulen in einer vorbereitenden bzw. "Übergangs"-Institution 
besteht (vgl. MAYS 2014; 2017). Beispielsweise wurden in Nordrhein-Westfalen 
(NRW), dem mit ca. 18 Millionen Einwohnern bevölkerungsstärksten und flä-
chenmäßig viertgrößten Bundesland Deutschlands, seit 2009 etwa 15.000 Schü-
ler mit zusätzlichem Unterstützungsbedarf im Bereich der emotionalen und so-
zialen Entwicklung getrennt in Förderschulen unterrichtet. Eine Reduktion die-
ser Exklusionsquote ist auch 10 Jahre nach der Ratifizierung der UN-BRK nicht 
zu erkennen (vgl. MINISTERIUM FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG NRW 2017). 
 
Umso mehr ist es von zentraler Bedeutung, die Belastungs- und Angstproble-
matik mancher Kinder, die sich während eines Überganges ergeben kann, sen-
sibel zu identifizieren, um übergangsbegleitende Fördermaßnahmen frühzeitig 
initiieren zu können (vgl. JINDAL-SNAPE 2016). Zum Beispiel kann Bedarf an zu-
sätzlicher Unterstützung beim Wechsel zwischen Schulen häufiger bei Schülern 
mit Fluchthintergrund durch die besonderen Umstände sowohl innerhalb als 
auch außerhalb des schulischen Settings vorliegen (vgl. GUNASEKERA et al. 2014). 
Während die Autoren diesen Beitrag Ende 2017 verfassen, ist es klar, dass die 
Aufnahme von Flüchtlingen ein Thema für viele Länder, allen voran Deutsch-
land, ist. Die Gründe, warum aktuell viele Flüchtlinge ihr Heimatland verlassen 
wollen, können vielschichtig sein; jedoch ist klar, dass viele Gewalt als Resultat 
von Unterdrückung und/oder Kriegssituationen erlebt oder mitangesehen ha-
ben. Der Übergang zwischen Schulen ist für viele dieser Schüler sogar noch 
problematischer als gewöhnlich erwartet würde, und die Frage der Beschulung 
unter Bereitstellung angemessener Unterstützung mit dem Fokus inklusiver Bil-
dung ist von zentraler Bedeutung für erfolgreiche Übergänge und somit auch 
für die Beschulung. 
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HATTIE (2013) stellte die Hauptaspekte, die die Leistungen eines Schülers in der 
Schule beeinflussen, in eine Rangfolge und fand, dass "mobility" (welche wir als 
einen einflussreichen "Übergangsfaktor" annehmen können) auf dem letzten 
Platz mit einem negativen Effekt von -0,34 eingestuft wurde. Er untersuchte die 
Ergebnisse von 181 Einzel- und 3 Meta-Studien und schlussfolgerte, dass der 
wichtigste grundlegende Faktor für die Sicherung des Schulerfolges das Entwi-
ckeln starker Freundschaften innerhalb des ersten Monats nach dem Übergang 
in eine neue Schule ist (ebd.). Diese Wichtigkeit der sozialen Aspekte (schuli-
scher) Bildung kann im ständigen Streben nach Erfolg innerhalb einer primär 
auf (fachliche) Leistungen ausgerichteten Institution Schule in Vergessenheit 
geraten (vgl. BOYLE 2014; HARDY/BOYLE 2011). Im Gegensatz dazu steheh meh-
rere Forschungsbefunde, dass z.B. den Kindern und ihren Eltern die sozialen 
und interpersonellen Aspekte von Übergängen zunächst viel wichtiger sind als 
die akademischen Aspekte (vgl. JINDAL-SNAPE 2013). Professionelle Unterstüt-
zung wird benötigt, allerdings sollte diese alle Stufen von individueller Schüler-
unterstützung bis hin zu interaktioneller und kontextueller Unterstützung um-
fassen. 
 
Dieses Kapitel will den Einfluss, den Übergänge auf Kinder mit zusätzlichem 
Unterstützungsbedarf haben können, beschreiben, für diese Übergangsphasen 
relevante Aspekte der Gesetzgebung untersuchen und Hinweise und Empfeh-
lungen für eine effektive, inklusive Übergangspraxis geben.  
2 Der Einfluss von Übergängen auf Kinder mit zusätzlichem 
Unterstützungsbedarf 
Eine der ersten größeren Studien zu schulischen Transitionen wurde von NISBET 
und ENTWISTLE (1969) durchgeführt. Über 2.000 Kinder aus 33 Schulen in 
Schottland nahmen an dem Projekt teil. Die Forscher untersuchten das Alter, in 
dem ein Übergang in weiterführende Schulen am geeignetsten erscheint und ob 
ein Schulwechsel die Entwicklung eines Kindes beeinflusst. Die Studie ergab, 
dass Schüler, die Schwierigkeiten bei der Anpassung in der Übergangsphase er-
lebten, in der Schule schlechtere Leistung aufbrachten als Schüler, die keine 
Schwierigkeiten erlebten. Sie kam außerdem zu dem Schluss, dass weniger mo-
tivierte Schüler oft aus Arbeiterfamilien stammten und es schwerer hatten, sich 
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anzupassen (ebd.). Zudem wurde in verschiedenen Untersuchungen angedeu-
tet, dass Schüler, die zusätzliche Unterstützung benötigen, ein höheres Risiko 
haben könnten, negativ durch die Übergangsprozesse beeinflusst zu werden. 
Der folgende Abschnitt wird die verschiedenen Phasen schulischer Übergänge 
diskutieren und Evidenz aus der Forschung zu den Erfahrungen von Schülern 
mit zusätzlichem Unterstützungsbedarf betrachten. Die Phasen sind: 
 
1. von der Vorschule (Kindergarten) in die Grundschule, 
2. von der Grundschule in die weiterführende Schule, und 
3. postschulische Übergänge. 
2.1 Von der Vorschule (Kindergarten) in die Grundschule 
 
Obwohl die Forschungslage zu dieser Phase begrenzt ist, haben Studien Prob-
leme hinsichtlich dieser Übergänge für Kinder mit zusätzlichem Unterstüt-
zungsbedarf – v.a. aufgrund der unterschiedlichen Praxis von Fachkräften und 
den Ansichten des Personals – verdeutlicht. Eine Studie aus den USA deutete 
darauf hin, dass Kinder, die größere Lernprobleme aufwiesen, stärker ausge-
prägte Schwierigkeiten hatten einen erfolgreichen Übergang in die Grundschule 
zu meistern als Kinder mit geringeren Lernproblemen (vgl. CARLSON et al. 2009). 
Die Autoren fanden des Weiteren heraus, dass Lehrer in allgemeinbildenden 
Grundschulen lediglich fünf Strategien einsetzten, um den Übergang von Schü-
lern mit zusätzlichem Unterstützungsbedarf zu begleiten, während Lehrkräfte 
in Förderschulen wesentlich mehr Strategien anwendeten. Diese bestimmten 
Strategien beinhalteten die Bereitstellung übergangsrelevanter Informationen 
für Eltern, das Ermutigen sowohl von Eltern als auch Schülern zu frühzeitigen 
Hospitationen an der neuen Schule sowie die Verabredung eines "umgekehrten" 
Besuches von Lehrern der neuen Schule, um das Kind in ihrer/seiner aktuellen 
Schule kennenzulernen sowie die pünktliche Gewährleistung der Einsicht in die 
Schulakten eines Schülers oder einer Schülerin sicherzustellen. Die Studie hob 
zudem die Bedeutung der individuellen Persönlichkeit eines Kindes sowie sei-
ner Schulreife hervor. In Schottland berichtet GORTON (2012) einen ähnlichen 
Aspekt: Eltern von Kindern mit zusätzlichem Unterstützungsbedarf waren 
mehr gewillt, den Übergang in die Grundschule zeitlich zu verzögern, sodass 
das Kind mehr Möglichkeiten zur "Reifung" und somit eine größere Chance auf 
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einen von Beginn an erfolgreichen Besuch der Grundschule hat und ein Förder-
schulbesuch vermieden werden kann. Eine systemische Perspektive sollte bei 
der Gestaltung von Übergängen immer mit berücksichtigt werden. Die vorhan-
denen Netzwerke und sozialen Dynamiken auch außerhalb des Systems Schule 
können mächtige Einflussvariablen während eines Übergangs sein (vgl. hierzu 
z.B. MAYER et al. 2010). Es ist nicht überraschend, dass die ökologische und sys-
temische Perspektive weitreichende Unterstützung hinsichtlich der Analyse und 
transparenten Entwicklung von Übergangskonzepten erhalten hat. Vertreterin-
nen und Vertreter dieser Ansatzarten arbeiten auf Basis der Annahme, dass die 
Art und Weise, auf der ein Kind oder junger Mensch durch Personen in ihrer 
unmittelbaren Umgebung auf Veränderungen vorbereitet und durch diese hin-
durch unterstützt wird, einen wesentlichen Einfluss auf den Erfolg des Über-
gangs haben kann (vgl. BRONFENBRENNER 2009). 
2.2 Übergang in die weiterführende Schule und das Gymnasium 
 
Ein breites Spektrum schulischer, Entwicklungs-, emotionaler und kognitiver 
Übergänge finden in dieser Phase statt: der Schulwechsel, das Einsetzen der Pu-
bertät und das Ausbilden formellen operationalen Denkens, welche alle zur glei-
chen Zeit von den Schülern bewältigt werden müssen (vgl. COLE et al. 2001). 
Kinder sind aufgrund der größeren Angebotswahl an Schulfächern, sozialen 
Aspekten und Sport gespannt auf den Übergang in die weiterführende Schule. 
Es gibt mehr Möglichkeiten, neue Menschen kennenzulernen und natürlich 
auch, einige Freunde zurückzulassen. Plötzlich wird der Unterricht von mehre-
ren Lehrkräften anstatt von einer Lehrkraft im Laufe eines Schultages durchge-
führt und es eröffnen sich mehr Freiheiten und damit verbundene individuelle 
Entwicklungsmöglichkeiten (vgl. AKOS 2010; JINDAL-SNAPE et al. 2008; JINDAL-
SNAPE 2010). Jedoch können Kinder in Übergangsphasen auch ängstliche Ver-
haltensweisen zeigen, da weiterführende Schulen in der Regel größer sind, sich 
an einem anderen Ort befinden und anders eingerichtet sind, lebenslange 
Freundschaften verloren gehen, neue Freunde gefunden und plötzlich die zum 
Teil unterschiedlichen Anforderungen von wesentlich mehr Lehrkräften verin-
nerlicht und bestmöglich erfüllt werden müssen (vgl. JINDAL-SNAPE 2016). Diese 
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Herausforderungen müssen insbesondere bei Kindern mit einer Autis-
musspektrumsstörung eine besondere Berücksichtigung erfahren (vgl. HAN-
NAH/TOPPING 2012). 
 
JINDAL-SNAPE et al. (2006) arbeiteten in einer qualiativen Studie mit fünf Kindern 
mit Autismus-Spektrum-Störung heraus, wie vielfältig die Wege dieser Kinder 
beim Wechsel in die weiterführende Schule verlaufen können und mit Blick auf 
die unterschiedlichen Unterstützungsbedarfe auch verlaufen müssen. In einer 
weiteren Studie, die die Elternperspektive in den Mittelpunkt gerückt hat, wurde 
der Wunsch der Eltern deutlich, dass Fachkräfte und örtliche Behörden die 
ihnen anvertrauten Kinder auch als eine "ganze Person" und nicht nur als "Schü-
lerin oder Schüler" betrachten sollen und eine Schulzuweisung basierend auf 
deren Wünschen und Bedürfnissen vorgenommen werden sollte – anstelle einer 
oftmals an finanzielle Aspekte geknüpften Zuweisung der Schüler zu einer 
Schule (vgl. POET et al. 2011). 
 
Es ist möglich, dass ein Neubeginn für Kinder und junge Menschen mit Verhal-
tensproblemen positiv sein kann, da die wandelnden Zugehörigkeiten zu Freun-
desgruppen jungen Menschen, die zuvor soziale Probleme erlebt haben, die 
Möglichkeit geben, neue soziale Beziehungen, Rollen und Identitäten aufzu-
bauen, welche deren Umstellung und Anpassung fördern (vgl. FARMER et al. 
2011). Jedoch wurde auch berichtet, dass diejenigen mit Verhaltensproblemen 
ein erhöhtes Risiko aufweisen, Mobbing-Täter sowie -Opfer zu werden (vgl. 
FARMER et al. 2012; GUMPEL/SUTHERLAND 2010; SWEARER et al. 2004). Daher kann 
der neue soziale Kontext sowohl einen Schutz- als auch Risikofaktor darstellen 
(vgl. FARMER et al. 2015). Ebenso deutet LANGENKAMP (2010) darauf hin, dass die 
sozialen Beziehungen von Schülern an der Grundschule (sowie deren Fortfüh-
rung) und die Fähigkeit, neue positive soziale Beziehungen in der weiterführen-
den Schule zu bilden, sie nicht nur vor emotionaler, sondern auch vor akademi-
scher Vulnerabilität schützen.  
2.3 Postschulische Übergänge 
 
Der postschulische Übergang ist ein Prozess, der mit vielen Schwierigkeiten ins-
besondere für die jungen Menschen, die eine Form zusätzlicher Unterstützung 
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benötigen, verbunden ist (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 
2014).  
In dieser Phase ist die Zusammenarbeit zwischen den abgebenden Systemen, 
den außerschulisch-unterstützenden Systemen und dem aufnehmenden System 
(z.B. die Berufsschule) maßgeblich. Diese Zusammenarbeit kann sich aufgrund 
von Spannungen zwischen den Professionen, einem Fehlen klarer Zuständig-
keiten, der misslungenen Übergabe von Zuständigkeiten und einer fehlenden 
Feedbackschleife um zu erkennen, was funktioniert hat, als problematisch er-
weisen. Zum Beispiel beziehen die postschulischen Übergangstreffen in Schott-
land mehrere Fachkräfte verschiedener Vertreter ein, die junge Menschen und 
ihre Familien als überfordernd empfinden. Die Machtdynamiken innerhalb die-
ser Gesprächsrunden erschweren es zudem womöglich, eigene Ansichten auch 
zu äußern. Zudem existieren mehrere Berichte von jungen Menschen, die von 
ihrer Lehrkraft eingeladen wurden, jedoch nicht teilnehmen wollten (vgl. AZIZ 
2014).  
Die postschulische Lebensphase ist auch die Zeit, in der ein Jugendlicher sich 
zu einem jungen Erwachsenen entwickelt mit einem einhergehenden Bedürfnis 
nach Unabhängigkeit und dem Aufbau neuer stabiler Beziehungen. Für Men-
schen mit komplexen Bedürfnissen, z.B. bei körperlichen Beeinträchtigungen, 
kann diese Zeit zunächst auch die Anpassung des erweiterten Lebensraums be-
inhalten, bevor andere Dinge geschehen können. Zudem kann das unabhängige 
Wohnen für einige dieser jungen Menschen und deren Bezugspersonen einer 
allmählichen psychologischen Anpassung bedürfen, wenn sie aufgrund ihrer 
komplexen Bedürfnisse in einer relativ geschützten Umgebung aufgewachsen 
sind (vgl. JINDAL-SNAPE et al. 2015). 
3 Effektive Übergangspraxis 
MAYS (2014) argumentiert, dass eine Übergangspraxis, die nicht fest auf mehre-
ren systemischen Ebenen etabliert ist, sehr wahrscheinlich die Ängste von Schü-
lern verstärken wird. Er hebt Faktoren hervor, die förderlich oder hinderlich 
während Übergangsprozessen wirken können (s. Tabelle 1).  
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SCHÜLEREBENE LEHREREBENE ORGANISATO- 
RISCHE EBENE 
Soziale Fähigkeiten (integrations-)Kompetenz 
von Experten (psychologi-
sche Expertise, Wissen 
über das allgemeinbildende 
Schulsystem) 
menschliche Ressourcen 
Ängste kommunikative Fähigkei-
ten 
Art der Implementierung 
des Übergangskonzeptes 
auf Schulebene 
Leistung grundlegende Einstellung 
der Lehrkraft hinsichtlich 
Integration / Inklusion 
Art der Implementierung 
des Übergangskonzeptes 
auf Ebene des Schulamtes 
Intelligenz subjektive Wahrnehmung 
der Arbeitsbelastung 
regionale Strukturen 
(Problembezirk, Größe des 
Einzugsgebiets, Arten von 
Schulen in der Umgebung) 
Selbstkonzept Spielraum für persönliche 
Initiative 
vorhandene Zeit 
Entwicklungsalter  Anreizsysteme 
Übergangsbelastungen  Organisation der Koopera-
tion (Förderschule / allge-
meinbildende Schule) 
Tab.1: Wichtige Übergangsfaktoren auf allen systemischen Ebenen (vgl. MAYS 2014) 
Viele Schüler weisen ein Risiko auf, durch anhaltende Angstgefühle Verhaltens-
weisen auszubilden, die einen erfolgreichen Übergang beeinträchtigen. Die 
Ängste von Schülern hinsichtlich eines Übergangs können eine einflussreiche 
Variable im Übergangsprozess sein, und wir sollten die Perspektive der Kinder 
nicht zuletzt deswegen mit berücksichtigen, um diese Ängste und Sorgen auch 
wahrzunehmen (vgl. WIGFIELD et al. 1991; YEBOAH 2002). Wiederholte Maßnah-
men zur zeitnahen Stärkung des Selbstkonzeptes von Schülern vor dem Über-
gang und zur Unterstützung von jungen Menschen bei den bevorstehenden Ver-
änderungsprozessen könnten daher der erste Schritt dahingehend sein, Kinder 
und junge Menschen frühzeitig auf komplexere Umbrüche vorzubereiten und 
sie zu lehren, mit Übergangsbelastungen umzugehen (vgl. MAYS 2016a). 
Auf Lehrerebene wurde in Studien festgestellt, dass edukative und psycholo-
gische Expertise hinsichtlich der Dynamiken von Übergangsprozessen, bera-
tende und kommunikative Fähigkeitentrainings, die Optimierung von Koope-
rationsstrukturen (z.B. klare persönliche Kontakte, geregelte Zeiten für Treffen) 
und eine erhöhte Autorität zur Stärkung der Position von Lehrkräften, die in 
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den Übergang involviert sind, einen insgesamt positiven Effekt haben (vgl. 
CHENEY 2012; FELNER et al. 1993; GALTON 2010; STRNADOVÁ/CUMMING 2014; 
TISSUE/KORZ 1998). 
Die Stärkung individueller Befugnisse von Lehrkräften – z.B. die Befugnis, 
Schnupperpraktika einfach, individuell und kurzfristig zu organisieren – 
könnte eine weitere hilfreiche Maßnahme darstellen. Zudem sollte ein System 
entwickelt werden, das Lehrkräften und Schulleiterinnen bzw. Schulleitern An-
reize für die aktive Initiierung von Übergängen anbietet (vgl. MAYS 2015). Effek-
tive Kommunikation zwischen Lehrkräften an der abgebenden und der aufneh-
menden Schule ist ein wichtiger Aspekt professionellen Übergangsmanage-
ments. Neben notwendigen zeitlichen Ressourcen für Übergangstreffen ist die 
Art und Weise, wie diese Treffen gestaltet werden, ebenfalls entscheidend für 
die schulische Entwicklung eines Kindes. Wenn bestimmte Dinge zu spät oder 
überhaupt nicht kommuniziert werden oder Ratschläge zum Umgang mit ei-
nem Kind nicht akzeptiert, als persönliche Kritik aufgefasst oder nicht einmal 
erbeten werden, kann von professionellem Übergangsmanagement keine Rede 
sein. 
Die gemeinsame und gezielte Vorbereitung der Lehrkräfte (z.B. Fachlehr-
kräfte, Förderlehrkräfte und Schulbegleiter) auf das Themengebiet Übergänge 
an den Universitäten und weiteren Ausbildungsorten ist essentiell, wenn eine 
nachhaltige Verbesserung der Durchlässigkeit erreicht werden soll. Der Aufbau 
enger Partnerschaften für die Entwicklung einer gemeinsamen Übergangspra-
xis ist das wichtigste Werkzeug zur Verbesserung der konstanten Beziehungen 
auf der kontextuellen Ebene. Ein solcher Ansatz muss eine klare Rollen- und 
Verantwortungsklärung, eine beidseitige Zustimmung hinsichtlich der Kom-
munikationsstrukturen sowie den Entwurf eines transparenten "Krisenmanage-
ment-Plans" für den Umgang mit auftretenden Schwierigkeiten beinhalten. Für 
eine effektive Kooperation sind laut vorliegender Forschung folgende Aspekte 
von Bedeutung: das Teilen mentaler Modelle, das Schließen der Kommunikati-
onsschleife und die Entwicklung von Vertrauen unter den Fachkräften (vgl. SA-
LAS et al. 2009), das Teilen von Wissen und respektvollen Beziehungen (vgl. 
MAYS/GROTEMEYER 2014; BAMBER et al. 2009), das Identifizieren von und Hinar-
beiten auf geteilte(n) Ziele(n) als ein Team (vgl. MAYS 2016b; HACKMAN 2002), 
das Bereitstellen adäquater Ressourcen, Belohnungen und Anreize (vgl. BAGGS 
et al. 2004) – sowie Zeit und Terminplanung (vgl. SMITH et al. 2010). 
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Das Vorhandensein ausreichender personeller Ressourcen und ein eindeuti-
ger Prozess für die Entlohnung zusätzlicher Arbeitszeit scheinen ebenfalls be-
deutsam zu sein. Es sollte zudem klare und logische Anforderungen und An-
reizsysteme auf der Schul- und Schulamtsebene geben. Ein Teil eines solchen 
Ansatzes beinhaltet beispielsweise direkte Möglichkeiten zur Kooperation zwi-
schen Schulen und die allmähliche Vorbereitung der Schülerinnen und Schüler 
auf die neuen Herausforderungen, die sie erwarten. Besondere Aufmerksamkeit 
sollte auf die internen Schulrituale für die Klassenzusammensetzung gelegt wer-
den: Beispielsweise wird die zehnjährige Lisa, die in die gleiche Klasse kommt 
wie zwei Freunde aus der gleichen Region und deren ältere Schwester bereits an 
der aufnehmenden Schule lernt, den Übergang als kontrollierbarer und weniger 
beunruhigend empfinden als ihr Mitschüler Pascal, der jeden Morgen alleine 
von außerhalb der Stadt anreist und zuvor in einer kleinen Gruppe an einer För-
derschule unterrichtet wurde. Kinder und junge Menschen, die traumatische 
Erfahrungen in der frühen Kindheit erlebt haben oder erhebliche Verzögerun-
gen in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung als Folge von Vernachlässi-
gung oder Misshandlung aufweisen, müssen aktiv vor entwicklungsschädigen-
den Übergangsprozessen geschützt werden (vgl. MAYS 2014). 
Elterliche Partizipation und Partnerschaften zwischen dem Zuhause und der 
Schule waren der Fokus mehrerer Übergangsstudien, in denen positive Partner-
schaften und elterliche Partizipation als übergangsfördernd identifiziert wurden 
(vgl. HANNAH et al. 2010). Elterliche Partizipation kann als Aufbau von Eltern-
partnerschaften ähnlich der Schülerpartnerschaften, die auf organisatorischer 
Ebene implementiert sind und effektive übergangsunterstützende Netzwerke 
für Kinder und Familien darstellen könnten, gestaltet werden. Zudem muss uns 
der Übergangsprozess der Eltern aufgrund des Übergangs des eigenen Kindes 
bewusst sein. Eltern sollten darüber hinaus durch effektive Partnerschaften zwi-
schen dem Zuhause und der Schule besser unterstützt werden.  
Da Übergänge dynamische Prozesse sind, ist es unerlässlich, dass die Über-
gangsplanung und -vorbereitung sowie die damit verbundenen Aktivitäten 
durch die schulische Lebenszeit hindurch und darüber hinaus durchgeführt 
werden (vgl. AKOS 2010; GALTON 2010; JINDAL-SNAPE 2016). In ihren Überblicks-
arbeiten über weltweit gute Übergangspraktiken durch alle schulischen Ebenen 
hindurch fasste JINDAL-SNAPE (2010, 2016) einige zentrale Aspekte effektiver 
Übergangspraxis zusammen. Diese beinhalten das genauere Anhören der An-
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sichtsweisen des Kindes bzw. jungen Menschen und das aktive Involvieren die-
ser in ihren eigenen Übergang, Möglichkeiten, Freundesnetzwerke vor dem 
Wechsel in einen neuen Kontext zu bilden sowie innerhalb des neuen Kontextes 
einen klaren und transparenten Informationsaustausch zwischen Fachkräften 
und Familien, die Bereitstellung von Möglichkeiten für das Kind, Beziehungen 
zum Personal und zu Peers aufzubauen (z.B. durch ein Partnerschafts-System), 
das Teilen pädagogischer Ansätze über alle schulischen Ebenen hinweg (dies ist 
noch wichtiger, wenn nicht das gesamte Personal hinsichtlich inklusiver Bil-
dung ausgebildet wurde), bedeutsame elterliche Partizipation, Informationspa-
kete (mit Fotos und Videos der neuen Umgebung und Personen, wenn mög-
lich). Diese Übergangspraktiken sind laut JINDAL-SNAPE klar in der Theorie un-
termauert worden. Beispielswiese können Möglichkeiten zum Aufbau sozialer 
Netzwerke mit anderen Kindern, oder dem Lehrpersonal an der neuen Schule 
mit der Resilienztheorie verbunden werden, da sie Gelegenheiten darstellen 
können, starke, externale Schutzfaktoren durch die Konzentration auf Bezie-
hungen und Netzwerkbildung zu erzeugen.  
Ein Aspekt, der in der Literatur und Gesetzgebung hinsichtlich eines effek-
tiven Übergangs hervorgehoben wird, ist die personenzentrierte Planung. Dieser 
Ansatz stellt die Person ins Zentrum des Planes stellt und unterstützt sie dabei, 
ihr Leben und ihre Unterstützung zu planen, mit Fokus auf ihre Stärken und 
Kapazitäten. Personenzentrierte Planung beinhaltet, sich anzuhören und zu er-
fahren, was ein Individuum möchte und ihm dabei zu helfen darüber nachzu-
denken, was es jetzt und in der Zukunft möchte, und schließt Bezugspersonen, 
z.B. Familienmitglieder, Freunde, Fachkräfte und Dienste, die mit der Person 
zusammenarbeiten, mit ein, um sicherzustellen, dass ihre Ziele erreicht werden 
(vgl. O'BRIEN 2004; RASHEED et al. 2006). Viele Forschungsergebnisse weisen da-
rauf hin, dass eine personenzentrierte Planung in Übergangsprozessen gerade 
durch den systemischen Blick, den Einbezug der Perspektiven der jungen Men-
schen, der Eltern und Familienangehörigen und der pädagogischen Fachkräfte, 
als nachhaltig wirksame Maßnahme angesehen werden muss (vgl. WERTHEIMER 
2007) und insbesondere für Menschen mit Behinderung eine hochgradig sinn-
volle Unterstützung darstellt (vgl. KAEHNE 2010). 
Obwohl der Nutzen vor allem für postschulische Übergänge in Betracht ge-
zogen wird, kann die personenzentrierte Planung womöglich auch in allen an-
deren Phasen hilfreich sein. Sie wird aufgrund von Wahlmöglichkeiten, Einbin-
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dung der Gemeinschaft, Kontakt mit Freunden und Familie, sozialen Netzwer-
ken und eingeplanten Aktivitäten als vorteilhaft angesehen (vgl. ROBERTSON et 
al. 2007; SANDERSON et al. 2006). Beispielsweise entwickelten TOBIN et al. (2012) 
ein ökologisches Übergangsprogramm namens STEP-ASD in Form einer Inter-
vention zur Reduktion von Problemverhalten und Distress bei Kindern mit ei-
ner Autismus-Spektrum-Störung während ihres Übergangs in eine allgemein-
bildende weiterführende Schule. Das Programm beinhaltete die Entwicklung ei-
nes individualisierten "Übergangsmanagement-Plans" (Zusammenfassung der 
Bedürfnisse des Kindes, der Unterstützungsstrategien und der Verantwortli-
chen für das Anbieten der Unterstützung) und eines "Schülerprofils" (eine ein-
seitige Zusammenfassung des Plans).  
Jedoch deuten diese Studien auch darauf hin, dass personenzentrierte Pla-
nung bei unterschiedlichen Menschen unterschiedlich wirkt und dass der Be-
weis einer "allgemeingültigen" Wirksamkeit – z.B. im Übergang Schule-Beruf – 
noch aussteht. Grund dafür könnte sein, dass diese Maßnahme zurzeit trotz gro-
ßem Nutzungspotenzial noch nicht optimal eingesetzt wird (vgl. AZIZ 2014; 
RICHARDSON 2015). Weitere Forschung ist notwendig, um den Ansatz der perso-
nenzentrierten Planung fundiert implementieren und weiterentwickeln zu kön-
nen. 
4 Fazit 
Angesichts der inklusiven Schulentwicklung besteht allem voran ein dringender 
Bedarf an neuen Forschungsprojekten, um sich genauer mit dem Thema des 
Übergangs zu befassen. Die mit dieser Forschung verbundenen methodischen 
Herausforderungen (z.B. Fischteicheffekt, Stichprobengröße, notwenige Zeit 
und Kosten) dürfen nicht verhindern, dass dieses wichtige Gebiet tiefergehend 
erforscht wird. Das Ungleichgewicht zwischen der Relevanz von Übergangspro-
zessen für die emotionale und soziale Entwicklung auf der einen Seite und dem 
fast vollständigen Fehlen eines akademischen und wissenschaftlichen Diskurses 
in einzelnen Disziplinen der Bildungs- und Erziehungswissenschaften sowie 
den Fachdidaktiken auf der anderen Seite ist nicht akzeptabel: das Thema steht 
im Zentrum der Debatte um eine inklusive Gesellschaft, die den Fokus auf Par-
tizipation, Möglichkeiten und Transparenz setzen will. Aus Sicht der Autoren 
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könnte eine weitere Annäherung an dieses Themenfeld u.a. mithilfe kontrollier-
ter Fallstudien und der begleitenden Dokumentation längsschnittlicher Ent-
wicklungsprozesse in Übergangsphasen erfolgen.  
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